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RESUM 
Creiem que tota situació que pretengui ser innovadora ha de voler modificar qual- 
sevol de les variables implicades des de la base per tal que hi hagi canvi. En aquests 
moments, en el marc de la Reforma educativa, creiem que un dels reptes més 
importants és el de poder arribar a desvetllar tant en l'alumne com en l'adult una 
actitud positiva vers el treball així com els possibles procediments per realitzar- 
10 correctament. En aquest sentit plantegem la possibilitat d'introduir, en el marc 
escolar i al llarg de tota l'escolaritat, els diferents tipus de procediments gene- 
rals o específics que impliquin tant una reflexió mental com una modificació dels 
procediments prhctics que ara s'estan portant a terme. 
ABSTRACT 
We believe that any situation willing to be innovative must want to modiffy any 
of the variables implied from the basis, in order the change will occur. In these 
moments, on the Educational Reform frame, we believe that one of the most impor- 
tant challenges is to be able to awaken as in the pupil as in the adult a positive 
attitude towards work and the possible procedures to develope it correctly. In 
this sense we present the possibility to introduce, in the school frame, during all 
the schooling the different tipes of general or speciffic procedures that implie as 
a mental reflection as a modiffication of the practica1 procedures with are put- 
ting into practice nowadays. 
Tenint present que en el marc de la Reforma s'han establert els p a r h e -  
tres que han de guiar, en aquests moments, la tasca educativa i es parla 
insistentmeqt de procediments, considerem que cal aclarir tant els objec- 
tius que es persegueixen com les metodologies possibles i, especialment, 
les actituds que hi ha implicades per tal de de fer possible que aquest canvi 
sigui substancial i no sols nominal. 
Per aixb, des de nombrosos camps es parla de la necessitat de trobar 
unes estratkgies o uns procediments que garanteixin que l'alumne arri- 
bi a ser conscient del treball que realitza (Venguer, 1993) i que hi hagi 
una realització correcta de les tasques (Raths, 1986; Nisbet, 1987; 
Comellas, 1990, 1994), ja que massa sovint els rendiments no són els 
adequats, no perqub no hi hagi capacitat o potencial sinó perquk l'indi- 
vidu desconeix com plantejar-ho abans de fer-les, la qual cosa el porta 
a un rendiment inferior al que podria tenir. 
És cert que cal tenir present els interessos de l'infant, perb s'ha de 
considerar, també, el fet que l'educador ha de desvetllar en la criatura 
uns altres interessos que, possiblement per les seves circumstancies per- 
sonals, no ha tingut i podria no tenir mai. Al llarg, doncs, del procés edu- 
catiu s'han d'oferir recursos, informació i coneixements a l'infant. 
Creiem, perb, que ha de ser prioritari el fet de desvetllar: les actituds 
positives, les capacitats, el potencial que hi ha en ell i que es posa de 
manifest, quan actua, a través d'uns esquemes de coneixement que deter- 
minen la seva individualitat (Coll, 1993). 
És partint d'aquesta resposta de cada un dels alumnes, és a dir, aques- 
ta diversitat, que l'adult, amb el seu paper de mediador, hauria de fer pos- 
sible que l'atenció i l'interbs dels alumnes se centri en com s'ha de 
reflexionar abans de resoldre les tasques més que no pas a resoldre-les i 
esperar l'avaluació de l'adult. Aixb portaria a descentrar l'interks que hi 
ha pel procés d'execució o praxi i a centrar-10 en el procés de reflexió. 
Realment els dos aspectes, mental i practic, tenen una gran repercus- 
sió en el rendiment final de la tasca, perb, en el nostre cas, creiem que 
tenen més interks els procediments mentals com a base que ha de portar 
a fer, adequadament, un procés d'aprenentatge que tingui sentit, sigui sig- 
nificatiu i, per tant, conscient i transferible. 
Entenem per procediments mentals aquells passos, conscients o no, rao- 
nats o intu'itius, que es porten a terme abans de la resolució d'una tasca i 
que possibiliten l'organització de dades, les seves interrelacions i l'ela- 
boració de les respostes. 
Aquests procediments, si són adequats, es constituiran en recursos que 
hauran de facilitar i afavorir la consecució d'un aprenentatge en un pri- 
mer moment, i la seva utilització -transferbncia- quan es requereixi. 
Per aixb 6s important que l'educador es plantegi que l'individu, en el 
cas de grups de població amb possibilitats intel.lectuals i10 amb les habi- 
litats mentals suficients abans de resoldre una tasca, més que reproduir 
models donats: 
1. Analitzi com ha d'organitzar les dades. 
2. Busqui els camins o passos que el porten a resoldre la tasca. 
3. Reconsideri, un cop l'hagi resolta, els passos mentals seguits i, en base 
als resultats, modifiqui, si cal, el treball perquk comprkn que l'ha de 
fer amb més correcció i profunditat. 
Sovint constatem que hi ha diferents processos per la mateixa tasca, 
encara que també és possible que hi hagi uns models més adequats que 
possibiliten que la tasca sigui més correcta (per exemple, procediment per 
definir paraules: categoria, descripció, Ús). 
Per aixb en el cas de la població amb menys possibilitats d'anhlisi, per 
les prbpies característiques, se'ls pot oferir unls modeVs suficientment gend- 
ric/s i clar/s que els faci possible la comprensió dels passos mentals que 
cal seguir. 
Estem, doncs, demanant un procés de reflexió, una anillisi del propi 
pensament per tal de poder comprendre, sempre que sigui possible, el que 
s'esth pensant, el que s'estil fent i el que s'esth aprenent, el que pensen 
i fan els altres i, per tant, descobrir i fer conscients diferents maneres d'ac- 
tuar mentalment. 
Tot aquest procés presenta, realment, un grau elevat de complexitat i, 
per aixb, davant d'aquesta complexitat i com a aspecte previ, proposem 
que, des de les primeres etapes i al llarg de l'escolaritat, es prioritzi la 
necessitat de fer una anhlisi del que mentalment es pensa abans de rea- 
litzar una tasca. Aquesta priorització ha d'implicar una metodologia ade- 
quada a l'edat i als nivells que faci possible comprendre aquesta anhlisi 
i ajudi a arribar sistemilticament a la introspecció. 
obviament no és acil, fins i tot per una majoria d'adults, verbalitzar 
el procés mental que se segueix, perb no per aixb creiem que ha d'evi- 
tar-se, sinó que podria plantejar-se com un dels grans objectius que ha de 
fer possible que qualsevol dels aprenentatges curriculars arribi a ser sig- 
nificatiu i pugui, pel protagonisme que ha tingut l'individu i per les pos- 
sibilitats de fer conscient el seu procés de pensament, assolir un nivell més 
bptim de desenvolupament alhora que el pugui sentir com a instrument 
que el fa més competent. 
Des de l'orientació i la intervenció pedagbgiques es podrien, doncs, 
plantejar com a objectius prioritaris: 
1. Afavorir l'anhlisi perceptual conscient per poder captar, amb fidelitat, 
tots els estímuls relacionant-10s amb altres dades ja assimilades o des- 
cobrir el que la fa nova i diferent. 
2. Facilitar la captació i conscikncia del món mental i del seu funciona- 
ment, així com arribar a la descoberta dels seus mktodes de gestió. 
3. Poder arribar a la gestió mental com a procediment que ha de portar 
el subjecte a: 
- Ser conscient que es realitza l'acte de pensar. 
-Descobrir els <<gestos mentals>> que fa quan esta en una tasca 
intel-lectual (Garanderie, 1993). 
- Poder ser gestor del propi procés d'aprenentatge en ser capaq de 
descobrir com es potorganitzar el propi pensament perquk sigui més 
eficaq. 
- Arribar a una autonomia evitant les rutines per tal que hi hagi un 
interks a fer la tasca adequadament, volent resoldre-la en la tota- 
litat i buscant ajuda si hi ha cap obstacle. 
4. Assolir un nivell d'e$cacia, per la qual cosa els aprenentatges seran 
significatius i aplicables a diferents situacions, de manera que puguin 
generar un altre aprenentatge per un procés semblant d'introspecció 
o per una aplicació dels models que s'han ofert. 
A causa del grau de complexitat d'aquest procés, com ja hem anat veient, 
cal que el propi adult hi pugui participar a partir de la seva mateixa prhc- 
tica reflexiva. Per aixb, evitant un excés de dirigisme i sobreprotecció 
intel.lectua1, actuari, sols, com a mediadoc fent possible la participació 
dels diferents individus del grup portant-10s a la descoberta i posada en 
comú dels diferents procediments que s'hagin anat descobrint. 
No voldríem, potser per la nostra vinculació amb el camp de la peda- 
gogia aplicada, que aquest plantejanient quedés, Únicament, en l'ilmbit 
tebric i que aquells que l'han de portar a terme no hi veiessin la seva apli- 
cabilitat en qualsevol camp d'aprenentatge. Per aixb tan sols apuntem 
algunes idees de les múltiples possibilitats que hi ha, fent una petita refle- 
xió sobre les seves implicacions generals i l'aplicació concreta en el camp 
verbal, el qual considerem un dels més bhsics, tant perquk és determi- 
nant del desenvolupament intel.lectua1 com perqub és el mitja bbic que 
fa possibles els aprenentatges i la qualitat de la comunicació humana a 
nivell col.loquia1, cultural o científic, determinant, alhora, el desenvolu- 
pament i el domini de la competkncia lingüística de la nostra població 
infantil i juvenil. 
Per tant, ara busquem com es pot afavorir la claredat de comunicació 
oferint models que es poden utilitzar de manera oral i escrita, incidint, bhsi- 
cament, no en la terminologia tkcnica, sinó en els models i el procés de 
gestió mental abans de respondre o explicar una idea, fet que afavorirh el 
desenvolupament del potencial d'aprenentatge i intel-lectual (Feuerstein, 
1979, 1980, 1991), podent arribar a ser més capaq i competent. 
Entre els procediments que han de fer possible incidir en aquesta com- 
petsncia lingüística destaquem, per la seva incidbncia constant en tots els 




El procés que cal seguir per resoldre tasques d'aquest tipus sembla clar 
i simple perb, de manera alarmant, constatem que en tots els nivells de 
l'ensenyament hi ha un rendiment extraordinbiament deficitari en les res- 
postes que es donen: 
1. S'arriba, sols, a definir per la utilitat o descriptivament, per6 no con- 
ceptualment. 
2. No es compara relacionant les possibles semblances o difer2ncies, sinó 
fent-ne una descripció per separat i /o comparant categories diferents. 
3. En les analogies es fan associacions, perb no s'analitzen els criteris 
que porten a establir la relació entre les idees o els elements de la pre- 
missa. 
Quan aquests rendiments baixos es donen fins i tot a nivell universi- 
tari, entre els alumnes dels últims cursos, se'ns fa més palesa, encara, la 
necessitat de plantejar-nos la intervenció defensant la importhcia d'en- 
senyar els procediments i exigir-10s al llarg de tot el sistema educatiu, garan- 
tint-ne l'aplicació en totes les situacions possibles, en qualsevol camp 
cunicular, ja que, si no, no és possible la seva comprensió, habituació i 
interiorització i, per tant, no hi ha aprenentatge sign$catiu. Per aixb, no 
es tracta pas de donar el procés d'aprenentatge per resolt a una edat deter- 
minada, sinó de plantejar-ho clarament donant relleu al procés que cal seguir 
i sistematitzar-10 i exigir-10 en qualsevol situació, mantenint unes condi- 
cions bhsiques, imprescindibles, si pretenem que sigui un instrument per 
arribar a millorar el procés d'aprenentatge. Entre aquestes condicions 
bhsiques destaquem: 
- Evitar situacions rutinhies. 
- Plantejar el procés de manera que sigui clar i, tant en el cas que sigui 
el mateix individu que el descobreixi com que sigui l'adult, l'oferei- 
xi com a model, fent-10 verbalitzar de manera: 
a )  clara 
b) curta 
c )  generalitzable. 
- Fomentar el canvi d'actituds respecte als criteris avaluatius buscant, 
bhsicament, arribar a la resposta correcta, defensant la tasca feta. Es 
descentra, per tant, l'interks per la qualificació numkrica cap a l'in- 
terks per superar-se. No es busca, doncs, un nivell superficial de res- 
posta o un criteri parcial de correcció, sinó la necessitat de deixar correcta 
la tasca que s9esth fent. Per tant és una valoració qualitativa. 
Amb tot aquest plantejament s'ha posat en evidkncia i s'ha fet referkn- 
cia no a l'actitud amb quk s'ha d'ensenyar una tasca, sinó a l'actitud amb 
quk s'han de plantejar els procediments i, sobretot, la que s'ha de pren- 
dre davant de qualsevol situació d'aprenentatge, sigui de la mat&ria que 
sigui, a f i  que es puguin fer conscients els processos mentals. 
Sovint es constata, ja sigui amb l'observació de la dinhmica de l'aula 
o amb l'anhlisi dels comportaments que hi ha, com ja s'ha dit, una sobre- 
protecció intel-lectual. Es constata, igualment, que hi ha un suport cons- 
tant de l'adult davant les demandes d'ajut per part de l'alumne, que, en 
molts casos, a més, l'alumne fa aquesta sol-licitud d'ajuda de forma inne- 
cesshia tenint la certesa que se li respondra i del que se li dir$ la qual 
cosa ens porta a uns resultats contraris dels que tebricament defensem. 
Quan hi ha respostes inadequades de l'alumne s'ofereix, rhpidament, 
ajuda indicant l'errada, no facilitant el desvetllament d'una actitud de des- 
coberta i reflexió, que si és adequada, crearh una dinimica interna i orien- 
tari la direcció del pensament infantil. 
S'ha de procurar, doncs, que les situacions de conflicte, els problemes, 
els errors incideixin de forma positiva en el treball mental infantil podent 
modificar els propis esquemes mentals i estimular la descoberta de noves 
solucions o camins. Treball i esforc, doncs, cal valorar-10s no sols en base 
a un producte palpable, sinó al treball mental seguit (reflexió, errades, dis- 
cussió, etc.). Per tant és la qualiat i no la quantitat. L'adult, doncs, evi- 
tari donar informació global sobre el resultat, com s'ha de resoldre una 
tasca perquk sigui correcta, ja que aquesta actitud i suport no fa sinó afa- 
vorir la passivitat intelalectual de l'alurnne, la manca d'autoexigbncia i alho- 
ra un nul autocontrol o capacitat de defensar el que s'ha fet, és a dir, d'esperit 
crític, arribant sols a un conformisme amb una qualificació numkrica si 
s'ha assolit un nivell mitjh (amb un 5 ja n'hi ha prou). En tots els casos 
es genera una actitud poc seriosa i poc elaborada de l'alumne o emissor, 
que considera que l'interlocutor ha d'entendre el missatge no perquk 
sigui correcte, sinó perquk ha de suplir amb la seva intuició i imaginació 
tot el que no ha expressat o ha fet malament, no valorant que cal oferir 
un missatge objectivament correcte, clar i complet com a única garantia 
d'una comunicació clara. 
L' kea de llenguatge caldria, doncs, que fos priorithia en el marc edu- 
catiu, bisicament per la seva gran incidkncia amb tothom i a tothora com 
a font de comunicació: comprensió i expressió. Caldria, valorant la trans- 
cendhncia, una actitud molt més clara, sistemhtica i poc benevolent per 
tal d'afavorir el rigor de resposta de l'alumnat tenint present la seva diver- 
sitat. 
Conclusions 
Creiem, doncs, que cal prendre decisions a dos nivells: 
1. Pel que fa als procediments 
2. Pel que fa a les actituds 
1. Pel que fa als procediments, cal: 
- Fomentar la gestió mental com a mktode que fa possible que qualse- 
vol tasca es pugui fer conscient, valorant el quk es cap i el que no, meta- 
cognició. 
- Oferir models processuals clars, que facin possible la resolució de tas- 
ques de manera que es pugui veure quan i com una tasca est& resolta 
correctament. 
- Possibilitar el plantejament d'unes estratkgies que permetin l'aplica- 
ció dels models. 
- Garantir la seva generalització per tal que es constitueixin en un ins- 
trument que desenvolupi el potencial de l'individu i faci que l'apre- 
nentatge sigui sign$catiu, la qual cosa far2 possible que es pugui 
transferil: 
2. Pel que fa a les actituds, cal 
- Facilitar la reflexió evitant donar solucions i avaluacions finals per tal 
d'aconseguir no un aprenentatge per repetició, sinó significatiu (Novak, 
1988), afavorint que l'alurnne descobreixi l'error, fent refer la tasca, 
exigint la modificació i el canvi de la seva actitud davant el treball, 
valorant-10 quan sigui realment, correcte. 
- Exigir l'aplicació dels procediments, descoberts o oferts com a model, 
en qualsevol situació quotidiana o acadkmica (transfer2ncia). 
En aquest sentit estem parlant, doncs, de modiJicabilitat cognitiva, 
és a dir, educabilitat intel-lectual com a base per assolir un nivell supe- 
rior de maduresa, una estimulació del pensament, l'adquisició d'unes 
habilitats que facin més eficag el propi procés d'aprenentatge davant 
l'acumulació de conceptes (Bruner, 1988). 
Per aixb no creiem que aquest plantejament sigui patrimoni d'un 
sector de la població, sinó que és aplicable a qualsevol individu, sigui 
quina sigui la seva condició: edat, nivell, cultura, etc. 
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